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III. 4. Hinweise zur Texterschließung
Von Kaspar H. Spinner










Meist war er 
mit unseren Antworten 
so unzufrieden 
daß wir uns fragten 
warum denn die Dichter 
nicht g l e i c h  das sagten 




1. Welche Erfahrungen haben  Sie w äh r en d  Ihrer Schulzeit mit Text­
interpretationen im Literaturunterricht g em a ch t?
2. Haben Sie schon Vorstellungen darüber, w e l ch e  K on sequ enzen  Sie 
aus Ihren Erfahrungen f ü r  d ie  e i g en e  Praxis als Deutschlehrer z ie­
hen könnten ?
2. Aktuelle Kontroversen
Schriftsteller, Fachwissenschaftler und -didaktiker streiten heute, 
inwiefern einem (insbesondere literarischen) Text überhaupt eine 
bestimmte, objektive Sinndeutung zugeschrieben werden kann. 
Ein besonders polemischer Angriff auf die schulische Interpreta­
tionspraxis stammt von Hans Magnus Enzensberger:
Text B
(. . .) Wenn zehn Leute einen literarischen Text lesen, kommt es zu zehn verschie­
denen Lektüren. Das weiß doch jeder. In den Akt des Lesens gehen zahllos viele 
Faktoren ein, die vollkommen unkontrollierbar sind: die soziale und psychische 
Geschichte des Lesers, seine Erwartungen und Interessen, seine augenblickliche 
Verfassung, die Situation, in der er liest — Faktoren, die nicht nur absolut legitim 
und daher ernst zu nehmen, sondern die überhaupt die Voraussetzung dafür sind, 
daß so etwas wie Lektüre zustande kommen kann. Das Resultat ist mithin durch 
den Text nicht determ iniert und nicht determ inierbar. Der Leser hat in diesem 
Sinn immer recht, und es kann ihm niemand die Freiheit nehmen, von einem Text 
den Gebrauch zu machen, der ihm paßt. (. . .)
Nur für die M inderjährigen unter unseren M itbürgern hat das Recht auf freie 
Lektüre keine Geltung. Sie, die ohnehin täglich in Betonbunkern gefangengehal­
ten werden, welche das Gemeinwesen eigens zu diesem Zweck errichtet hat, 
zwingt man fortgesetzt, Gedichte zu lesen, und was noch viel entsetzlicher ist, zu 





1. Halten Sie Enzensbergers Argumentation, in sbesondere s e in e  Aus­
sage, d e r  Leser habe „ im m er  r e ch t“, f ü r  zutre ffend?
2. Falls j a :  Wie ist Ihrer Ansicht nach Textbehandlung in d e r  Schule 
überhaupt m öglich  ?
Viele Literaturdidaktiker plädieren heute unter dem Begriff des 
rezeptions-, leser- oder schülerorientierten Literaturunterrichts 
dafür, daß die subjektiven Textdeutungen von Schülern ernstge- 
nommen und akzeptiert werden. Damit hofft man, einer Kritik 
wie derjenigen von Enzensberger entgehen zu können. Andere 
wiederum werfen solchen Konzeptionen freilich einen gefährli­
chen Subjektivismus vor. So hat zum Beispiel Holger Rudloff den 
rezeptionsorientierten Ansatz, dem die Zeitschrift „Praxis 
Deutsch“ ein Heft widmete, in einer Zuschrift an die Redaktion 
kritisiert:
Text C
(. . .) Das Postulat offenen Textgebrauchs, das den Schüler zu selbständiger Arti­
kulation des subjektiv empfundenen Textsinns ermutigen soll, ist didaktisch ge­
rade deshalb so problematisch, weil keinerlei objektive Kriterien für Rezeption 
und Kritik der L iteratur und ihrer W irklichkeit entw ickelt werden. Subjektive 
Handlungs- und Gebrauchsabsichten der Schüler haben hier immer gemeinsam, 
daß einziges Regulativ, Kriterien über Gehalt und W irklichkeitsdeutung der Lite­
ratur zu gewinnen, das Subjekt selbst bleibt. Damit ist die Erkenntis in ihrer Q ua­
lität auf das schon Gegebene verwiesen, sie wird letztlich nur noch einmal repro­
duziert — aber nicht erweitert.
Die unbestreitbare Einsicht, daß L iteratur nur als gelesene existiert, verkehrt sich 
zur kurzschlüssigen Ablehnung jeder feststellbaren und vermittelbaren Textobjek­
tivität. Übrig bleibt einzig das Individuum mit seinen isolierten Textverständnissen 
und Gefühlen. (. . .)
Rudloff 1980, 2
Aufgabe:
Wie beurtei len Sie in didaktischer Sicht d ie  K on tr o v e r s e  zw isch en  
den Vertretern e in e r  o f f en en  und  d en jen ig en  e in e r  ob jek tiv  nachprü f­
baren Textinterpretation ?
3. Diskussion von Lernzielen
Die Auszüge aus den Texten von Enzensberger und Rudloff mar­
kieren Extrempositionen. Der Lektüreprozeß dürfte angemessen 
zu beschreiben sein als ein Wechselspiel, bei dem zwar der Text 
eine steuernde Funktion ausübt, der Leser aber innerhalb des er- 
öffneten Bedeutungsspielraums eine subjektiv geprägte Sinnfül­
lung vornehmen kann. Schulische Methoden der Texterschlie­
ßung sind deshalb daraufhin zu prüfen, ob sie einerseits die Schü­
ler dazu anhalten, sich auf den Text wirklich einzulassen und 
nicht über ihn hinwegzulesen, und andererseits Raum für persön­
liches Angesprochensein, für Betroffenheit und Stellungnahme 
gewähren. Texterschließung bleibt dabei nicht auf die Interpreta­
tion einer tatsächlichen oder vermeintlichen Autorintention be­
schränkt (Lamprecht in seinem Gedicht und Enzensberger schei­
nen solche verkürzte Formen des Umgangs mit Texten zu kritisie­
ren), sondern bezieht die Perspektive des Lesers mit ein. Anhand 
der folgenden Lernzielzusammenstellung kann diskutiert werden, 
welche speziellen Fähigkeiten im Hinblick auf die Texterschlie­
ßung entwickelt werden sollen.
Text D
Wenn man das allgemeine Lernziel „Erziehung zur K ritikfäh igkeit“ für den Lite­
raturunterricht angemessen in „Befähigung zu kritischem und genauem Lesen 
und Verstehen von Texten“ umformuliert, so sind damit u. a. Techniken des Um­
gangs, der Analyse und des Vergleichs von Texten und vor allem der Kritik Texten 
gegenüber intendiert. Dazu gehören außerdem Fähigkeiten des „gegen den Strich 
Lesens“, des Engagements und der Anteilnahme. Das globale Lernziel könnte so­
mit (. . .) u. a. in folgende Teilziele aufgeschlüsselt werden:
Die Schüler sollen im Literaturunterricht lernen,
a) Hauptgedanken eines Textes zu erfassen und w iederzugeben,
b) Einzelinformationen aus einem Text zu entnehmen,
c) einzelne Schlüsselwörter und -Sätze zu benennen,
d) formale und sprachlich-stilistische Elemente eines Textes zu erkennen und zu 
benennen und ihre Funktion im H inblick auf die W irkungsabsicht des Verfas­
sers einzuschätzen,
e) den historischen, gesellschaftlichen und sozialen Kontext eines Textes als 
Schlüssel zum Verständnis heranzuziehen,
f) die Funktion eines Textes im gesellschaftlichen Zusammenhang zu reflektieren,
g) Appelle, Ansprüche etc. eines Textes an den Leser zu erkennen, sich mit ihnen 
zu identifizieren oder sie, rational begründet, als unannehmbar abzuweisen,
h) affirmative oder „aufklärerische“ Tendenzen in einem literarischen Text als sol­
che zu erkennen (und damit möglicherweise),
i) Folgerungen aus dem Inhalt eines Textes für die eigene soziale Situation, für ei­
gene Interessen und Bedürfnisse zu ziehen.
Bronsema 1975, 75 f.
Aufgaben:
1. Beurteilen  Sie — v o r  dem  H intergrund d e r  b isher igen  Fragestel­
lungen  —, ob  mit den  angeführten  Lernzielen e in  s inn vo l l e r  Lite­
raturunterricht g ep lan t  w e rd en  kann!
2. Gibt es unter d en  g enann ten  Lernzielen w elch e , d ie  Ihnen  p r o b l e ­
matisch erscheinen ?
3. Fehlen Aspekte, d ie  Ihnen be i d e r  Texterschließung w esen t l i ch  er­
s cheinen ?
Die obige Lernzielzusammenstellung ist kennzeichnend für die 
Konzeption des kritischen Lesens, die in den 70er Jahren in der 
Literaturdidaktik vorherrschte. Heute fragt man, ob bei diesem 
Ansatz die affektiven und imaginativen Aspekte des Lesens (ein­
facher ausgedrückt: Gefühl und Vorstellung) nicht zu sehr zu­
gunsten verstandesmäßigen Vorgehens zurückgedrängt sind.
4. Lesebuchfragen
Noch konkreter als Lernzielbeschreibungen geben die Fragen in 
Lesebüchern und Lehrerhandbüchern über die schulischen Me­
thoden der Texterschließung Auskunft. Im folgenden sind 5 Ty­
pen solcher Fragen zusammengestellt.
Aufgabe:
Überlegen Sie, w i e  das methodische Prinzip, das j ew e i l s  e in em  Frage­
typ zugrundeliegt, beschr ieben  w erd en  könnte, u nd  diskutieren Sie, 
was so lche Fragen f ü r  d ie  Texterschließung leisten und  ob  sie didak­
tisch g e s eh en  s in n vo l l  s ind !
Text E
Typ 1:
Wie ist die Kurzgeschichte gegliedert? — Kennzeichne die Abschnitte!
In welche Abschnitte läßt sich der Text gliedern?
Teile die Geschichte in etwa sechs Großabschnitte ein und suche jeweils eine 
Überschrift.
Dieser Lexikonartikel hat vier Teile.
Stelle sie fest und entnimm daraus die Hauptinform ation!
Die Geschichte gliedert sich in zwei Geschichten. Findet ihr die zwei Geschichten? 
Was wird in der einen erzählt, was in der anderen?
Typ 2:
Am Ende der Geschichte liegen Stig und Albin im Krankenhaus und fragen sich: 
„Warum sind wir eigentlich vom Kuhdach heruntergesprungen?“ W ie beantwortet 
ihr diese Frage, wenn ihr ihre Geschichte von Anfang an verfolgt?
Wer spielt in der tatsächlichen Umwelt von Horst die Rolle des Sheriffs? Über­
prüft dazu am Text, welche Eigenschaft für Horst der Sheriff hat, welche Benno 
hat und welche er selber hat!
„Sie nannten Paul den M utigen, weil er alle Tage etwas zu erzählen wußte, und 
immer trat er am Schluß seiner Geschichte als Held auf“ , w ird von Paul gesagt — 
die Geschichte bestätigt das.
Hat der Entschluß der armen Juanita („V ielleicht gehe ich doch in die Schule“) 
etwas mit dem zu tun, was sie erlebt hat?
Warum ruft er „M am a“ ? Zeige am Text, wie die M utter mit ihrem Sohn umgeht. 
Typ 3:
Ob die Verfasserin keine längeren Sätze schreiben kann?
Was fällt dir an der sprachlichen Form dieses Schlagertextes auf?
Ist die Wortstellung im letzten Satz nur des Reimes wegen so eigenartig?
Der abgedruckte Text „Zur Bildersprache der Comics“ ist eine Mischung von Le­
xikonsprache und Sachbuchsprache. Erkläre dies an Beispielen!
Beachtet auch die Wahl der Worte! W ürde man z. B. sagen: „Dämmerung füllte 
den Garten“ , wenn man einen Zeitungsartikel über den Vorfall schreiben wollte? 
Welche Sprachmittel werden besonders häufig verwendet, und wie hängt die Wahl 
der Sprachmittel mit dem erzählten Geschehen zusammen?
Untersuche die Satzbaupläne in diesem Gedicht. Kläre, warum Brecht einen der­
artigen Satzbau gewählt hat.
Typ 4:
Erzähle die „Geschichte“ einmal nach: Eines Tages t r a f  H err W endrin er e in en  B e­
kannten . . .
Prüfe, was sich dabei ändert, was verlorengeht. Überlege dann, warum Tucholsky 
im Stil der „erlebten Rede“ schreibt.
Der Text ist ganz an die Sichtweise der Schreiberin gebunden; ihr Bericht ist „sub­
jektiv“ . Worin zeigt sich das?
Aus welcher Sicht erzählt der Verfasser?
Finde heraus, aus welcher Perspektive hier erzählt ist. Zeige, woran man das er­
kennt.
Achte darauf, in welcher Person erzählt w ird!
Der Verfasser der Geschichte heißt E. D. M und. Im Titel heißt es aber: M ünch­
hausen erzählt. Wer erzählt denn nun wirklich?
Typ 5:
Für wen wurden solche Lieder wie die ersten beiden gesungen? Lest dazu den 
Text von Hartmann Goertz. (Er ist das Nachwort zu einer Sammlung von Kü­
chenliedern, die Goertz herausgegeben hat.)
Welche Bedeutung hatten diese Lieder eurer Meinung nach für die Dienstmäd­
chen, die sie gern hörten und nachsangen?
Informiert euch darüber, auf welche Zeit und auf welche Zustände die Texte an- 
spielen.
Es waren meist arme Menschen, bei denen die Brüder Grimm und ihre H elfer ihre 
Märchen sammelten. Woran mag es gelegen haben, daß gerade arme Menschen 
ein Märchen wie diese gerne erzählen?
W ilhelm Teil hat vielleicht gar nicht gelebt. Warum hat das Volk sich aber seine 
Gestalt geschaffen und in vielen Geschichten seine angebliche Tat immer wieder 
erzählt?
Die Eulenspiegelgeschichten wurden vor ungefähr 500 Jahren geschrieben. Da­
mals waren die Handwerksburschen von den M eistern völlig abhängig und hatten 
auch häufig unter ihnen zu leiden. Wem gefielen diese Geschichten wohl beson­
ders gut? In welcher Absicht wurden sie erzählt?
Lies besonders die letzte Strophe nochmals genau!
Glaubtst Du, daß die Bauern damals dieselbe Einstellung hatten wie M atthias 
Claudius in diesem Gedicht?
Die in den 5 Fragetypen enthaltenen methodischen Prinzipien 
können wie folgt benannt werden:
1. Gliedern (und — wie ein Teil der Fragen zeigt — damit Fest­
halten der Hauptinformation)
2. Kotextuelle Interpretation (Textaussagen/-elemente werden 
mit Hilfe anderer Textstellen erläutert — Kotext meint, was 
sonst noch im Text steht)
3. Stilanalyse (auffällige Eigentümlichkeiten des sprachlichen 
Ausdrucks werden im Hinblick auf ihre Funktion untersucht)
4. Untersuchung der Erzählerperspektive (bzw. der lyrischen Ich- 
/Er-Perspektive bei Gedichten oder der Darstellungsperspek­
tive bei Sachtexten)
5. Literatursoziologische Fragestellungen (Fragen nach dem Pu­
blikum, nach den Zeitumständen, den gesellschaftlichen Hin­
tergründen der Aussageintention u. a.)
5. Literaturangaben und Arbeitsthemen
Zur Methodik der Texterschließung gibt es viele litera turwissen- 
schaftliche Veröffentlichungen; sie sind allerdings fast immer für 
Studienanfänger nicht leicht zu verstehen, weil komplexe Argu­
mentationszusammenhänge sehr gedrängt — und nicht selten 
einseitig — dargestellt werden. Zudem hat über längere Zeit hin
rung, die „mit der Analyse von Texten und mehreren Methoden 
der Literaturbetrachtung“ (7) vertraut machen will:
Gutzen et al 1979.
Zur didaktischen Problematik der Texterschließung und den un- 
terrichtlichen Methoden findet man zwar in fast allen literaturdi­
daktischen Grundlagenwerken etwas — im Vordergrund stehen 
aber meist andere Probleme. Den Schwerpunkt auf die Methodik 
legen die folgenden 2 sehr unterschiedlichen Werke: Erstens der 
schon etwas ältere Band von 
Kleinschmidt 1971,
der vor allem für die Methoden einer kleinschrittigen Erarbeitung 
von Texten wichtig ist. Dann das Buch von 
Kügler 1975,
das einen weiter fortgeschrittenen theoretischen Standpunkt ver­
tritt, aber etwas der Gefahr der Praxisferne unterliegt.
Aufgaben:
Zur e ig en en  w e ite r füh rend en  Arbeit se ien  f o l g e n d e  Vorschläge g e ­
macht:
1. Viele Texte s ind  in mehreren neu en  Lesebüchern mit untersch ied li­
chen A rbeitsanweisungen enthalten. Es ist aufschlußreich, darauf­
hin Lesebücher durchzusehen, d ie  A rbeitsanweisungen m ite inander  
zu ve r g l e i ch en  und  a u f  d ie  dahinterstehenden Z ielsetzungen (unter 
Beachtung d e r  Einleitung in den Lehrerbänden) zu be fragen  und  
schließlich experim ente l l  mit Hilfe v o n  Unterrichtsversuchen f e s t ­
zustellen, was d ie  untersch ied lichen Arbeitsanweisungen  in d er  
Praxis leisten.
2. Die Leistung v er s ch i ed en er  m ethod isch er Ansätze kann durch e i ­
g e n e  A nwendung überprüft w erd en . Man untersuche e in en  Text 
(z. B. d ie  oft im Unterricht behande lte  Kurzgesch ich te „Das B ro t“ 
v o n  W. Borchert) g em ä ß  d e r  5 ob en  g enann ten  methodischen Prin­
zipien, diskutiere das Ergebnis und  versuche, en tsprechende Ar­
beitsaufträge f ü r  Schüler e in e r  bestimmten Jahrgangsstu fe zu f o rm u ­
lieren.
3. S innvo l l  ist es auch, e in en  methodischen  Ansatz (vgl. d i e  ob en  g e ­
nannten — es g ib t  j e d o c h  auch andere, z. B. Erschließung v o n  d er  
Biographie des Autors her, Untersuchung v o n  M otiven , Textver­
g l e i ch  . . .) fa chw iss en scha ft l ich  zu ver tie fen . Über Sachlexika (z. B. 
Wilpert 1979) od er  Einführungen in d ie  Literaturwissenschaft ist 
en tsprechende Spezialliteratur le ich t  zu f ind en .
4. Auffallend am g e g en w ä r t i g e n  Diskussionsstand ist das Auseinan­
derklaffen v o n  fachd idaktischer Theorie und  Praxis einerseits und
fa chw issen scha ft l ich er Methodendiskussion andererseits. In d e r  Un­
terrichtsmethodik g ib t  es e in e  ganze R eihe v o n  Verfahren d e r  Text­
analyse, d ie  v o n  d e r  Tachwissenschaft kaum zur K enntn is  g e n o m ­
men, g e s ch w e i g e  denn  zum Anlaß v o n  Untersuchungen g em a ch t  
werden . Andererseits g ib t  es e in e  fa chw iss en scha ft l i ch e  M eth od en ­
diskussion, d ie  zw ar als G egenstand theoret ischer Kurse in die 
gymnasia le Oberstufe h ine ingetra gen  wird, ab er  kaum den  alltäg li­
chen Umgang mit Texten in unteren  Klassen bestimmt. Das Pro­
blem kann aufgero llt  w erd en , w en n  man 2 —3 Einführungen in d ie  
Literaturwissenschaft im Hinblick a u f  das M ethod enprob lem  der  
Texterschließung studiert und  dann untersucht, was in g ru n d l e g en ­
den Veröffentlichungen zur Deutsch-fLiteraturdidaktik zum M e­
thodenproblem  steht. Wo er geb en  sich Verbindungen, w o  ist kein 
g e g en s e i t i g e r  Bezug herzustellen ?
5. Das oben un ter  2. angeschn it tene Prob lem  untersch ied licher Text­
deutungen  kann in e in em  Gruppenversuch v e r t i e f t  w e rd en :  M eh ­
rere lesen den g l e i ch en  Text, d euten  ihn f ü r  sich und  v e r g l e i ch en  die 
Ergebnisse mit denen  d e r  anderen. A nschließend w erd en  Gründe 
f ü r  Gemeinsamkeiten und  Unterschiede in d e r  Deutung erörter t  — 
zugleich w i r d  überprüft, ob  durch das Gespräch e in e  Vereinheitli­
chung d er  Ansichten erfolgt. Abschließend können  d ie  Erfahrungen 
a u f  d ie Positionen Enzensbergers und  Rudloffs zurückbezogen w e r ­
den.
